
??? 'Educational Theory' of 'Science of Education'?* Deel IIb: Wetenschapstheoretische discussies in Noord-Amerika over destatus van opvoedkunde en onderwijskunde A. MONSHOUWER Instituut voor Wijsgerige en Historische Pedagogiek, Universiteit van Nijmegen 5- Een knuppel in het hoenderboek Reeds eerder had May Brodbeck (1957) aan'educational research' en later (Brodbeck 1963) aan'research on teaching' dezelfde eisen gesteld als aanflke andere discipline die de pretentie heeft een'Wetenschap' te zijn, daarbij uitgaande van deVeronderstelling dat 'educational research is part ofthe less-developed social and psychological seien-des' (1957, p. 427). Een van deze eisen die zij stelt, isdat een wetenschappelijke theorie 'a deductivelyconnected set of laws' moet zijn (1957, p. 435) en datook in 'educational research' gezocht moet worden"aar verklaringen, die - in overeenstemming met deprincipes van Hempel' - naast de nodige empirischeâ€?"eferenties in beginsel eveneens een deductiefâ€?karakter moeten hebben. Grosso modo uitgaande van dezelfde weten-schapstheoretische

opvattingen - welke hij trou-wens eerder uitvoerig onder woorden had gebrachtzijn bekende boek The Structure of Science (NewYork 1961) -, stelt Emest Nagel (1969) expliciet devraag wat voor soort van theorie een 'educationaltheory' wel mag zijn. Zijn kritische opmerkingen zijn^es te interessanter, omdat zij in grote lijnen - ofâ– misschien beter: naar den geest - corresponderen"^et het standpunt van O'Connor (cfr. ED-1,P. 110 vv). E. Nagel: 'Is Educational Theory a Mistake?' ^agel (1969, pp. 7-11) onderscheidt, zonder daarbijoverigens de pretentie van een 'complete analysis' te"ebben (p. 6-7), vier soorten van uitsprakensyste-j^en, welke min of meer legitiem in aanmerkmg^"nen komen voor het voeren van de titel 'theorie'.^ neorie in de eerste en meest eigenlijke betekenis (I)^ . a System of general, and frequen??y, stnctly"^lyersal statements', waarmee verklaard en voor-"PeW kan worden en die via een operationalisenng na van dit artikel is verschenen in het januarinum-"ler van Pedagogische Studi??n, 1979 (56) 1-16. van de theoretische begrippen die zij bevatten,kunnen worden getoest (p. 7). De

auteur denktdaarbij aan Newtons mechanica, de evolutietheorie,enz., kortom aan theorie??n die beantwoorden aan demeest stricte eisen, welke men aantreft in debekende handboeken van 'Philosophy of Science'.Onder theorie (in de tweede betekenis (II)) wordt ookwel verstaan 'an individual law or generalization' (p.8). Het betreft hier' a much more restrictive sense',omdat het hier gaat om een universele uitspraak, dieweliswaar haar validiteit ontleent aan haar 'con-gruence with matters of observed fact, so that atleast in principle empirical inquiry is decisive' metbetrekking tot haar 'credib??ity or acceptability'(ibid.), maar die aan de andere kant niet ge??ntegreerdis in en niet gededuceerd wordt (of kan worden) uiteen meer omvattend theoretisch systeem. Een goedvoorbeeld van een theorie in deze zin (11) is de wetvan vraag en aanbod in de economie. Ook een'class of factors or variables which for variousreasons are supposed to constitute the majordeterminants of the phenomena that are investigatedin some given discipline' wordt wel met de term'theorie' aangeduid (III). Hier is geen sprake van 'aset

of systematically integrated statements' nochvan een op zichzelfstaande expliciet geformuleerdegeneralisatie (p. 9). De bezwaren die aan zulk eensoort van theorie kleven zijn, dat zij slechts een'indeterminate empirical content' heeft en dat zij'cannot, strictly speaking, be either reflited orconfirmed' (p. 10). De pretentie van dit soorttheorie??n - en Nagel noemt als voorbeeld Parsons'general theory of social action' - is 'that if you havethese variables you will eventually be able toformulate appropriate relations of dependence andbe able to classify, and perhaps, understand variouskinds of social phenomena' (ibid.). Theorie inbetekenis (IV) tenslotte behelst 'any more or lesssystematic analysis of a set of related concepts' (p.10). Bij dit soort theorie??n is de 'empirical content'nog dubieuzer, maar toch 'in a secondary orperipheral way' (p. 11) aanwezig. Als voorbeeldennoemt de auteur 'theory of knowledge' - een â€?"edagogische studi??n 1979 (56) 61-76 61



??? A. Monshouwer vakgebied dat gewoonlijk door filosofen voor zichwordt opge??ist - en - op het eerste gezicht in meerdan ?Š?Šn opzicht verwonderlijk (cfr. infra, p. 64) - de'statistica! theory'. Na de vraag wat men zoal onder een 'theorie' kanverstaan beantwoord te hebben, rijst gezien debedoeling van Nagel's verhaal vanzelf het probleemop wat een 'educational theory' inhoudt. Aan eendefinitie waagt hij zich niet, maar wel onderscheidthij drie componenten, hetgeen voor zijn doelstellingvoldoende mag worden geacht. De eerste compo-nent (1) zou men kunnen omschrijven als een 'theoryof human nature'. De tweede (2) heeft betrekking op'a variety of social and institutional questionspertinent to the understanding of the educationalprocess', zoals bijvoorbeeld 'Classification of va-rious sorts of institutional means for conductingeducation', 'discussion of ways of administeringdifferent educational units', 'examination of therelations of educational institufions to one anotherand to other institutions', enzovoort. De derdecomponent (3) behelst 'the formulation of educatio-nal ideals' (pp. 12-16). De vraag is nu welke

vandeze drie componenten zinvol kan worden onderge-bracht bij een van de vier soorten van theorie??n. Het is onmiddellijk evident dat geen van de driecomponenten beantwoordt aan de strenge eisen vantheorie in betekenis (I). De eerste component (1) kanin het gunstigste geval bestaan uit een 'miscellany ofindividualgeneralizations'(p. 13), zodat hij hoogstenseen theorie in betekenis (II) genoemd kan worden,maar ook daarmee heeft Nagel nog enige moeite,aangezien zulk een 'theory of human nature' meestalniet veel meer is dan 'the residue of a long experienceof the human race' in plaats van het resultaat van'deliberate research' (p. 12). Ook de tweedecomponent (2), die door Nagel grotendeels bij'descriptieve sociologie of anthropologie' wordtondergebracht, kan ten hoogste bestaan uit 'a sort ofindividual, more or less isolated generalizationshaving a greater or lesser scope and a more preciseor less precise degree of universality' (p. 13).Overigens beweert hij niet dat het principieelonmogelijk is, dat er ooit nog eens een 'educationaltheory' in betekenis (I) tot stand zal komen - waarbij'philosophical critique'

en in het bijzonder 'philo-sophy of science' een belangrijke hulp kunnenbieden (vgl Nagel (1959) en (i960)) -, maar geziende stand van zaken zelifs binnen de meer ontwik-kelde gedragswetenschappen is hij in dit opzicht ergpessimistisch. Daar komt nog bij dat 'educational theory' nog eenderde component (3) lijkt te hebben, die in geen vande vier door Nagel genoemde betekenissen van'theory' - ook niet in betekenis (IV) - een theoriegenoemd kan worden. Wat houdt deze componentnu precies in? Het gaat niet om zg. instrumentelenormen, aanbevelingen in de trant van: 'Als je dit wilbereiken - maar of dat je dat wilt is je eigen zaak -,dan moetje deze technische middelen gebruiken'.Dergelijke 'conditional statements' zijn duidelijkempirische proposities en behoren, inzover zijgebaseerd zijn op empirische generalisaties, thuis bij'theory' in betekenis (II)(p. 16). Het gaat ook niet omeen 'conceptual analysis' opgevat als 'a reproduc-tion of what ordinarily is meant by certain terms'(ibid.), want een dergelijke analyse zou, zovermoeden we, nog kunnen worden ondergebrachtbij 'theorie' in betekenis (IV), gezien de

empirischereferenties die zij bevat. Neen, het draait bij degenoemde derde component om analysen, die een'reconstruction' en daarmee een 'recommendationfor the adoption of certain extensions or certain limi-tations, if you will, of certain familiar terms' (ibid.)beogen, en dit komt neer op 'recommendations ofnorms'. Welnu, normen - en zeker 'educationalideals or aims', die helemaal niet de pretentie hebbenzich op een 'conceptual analysis' te baseren -kunnen niet afgeleid worden uit feiten, of nettergezegd: 'statements as to what ought to be are notdeducible from statements of what Â?' (p. 17). Ditbetekent dat (zedelijk-) normatieve oordelen elkelogische relatie missen met mogelijke empirischeconstateringen, hetgeen onmiddellijk met zichmeebrengt dat zij nimmer aanspraak kunnen makenop een plaats binnen een theorie in de vierbetekenissen die Nagel onderscheidt. Benadruktmoet worden dat de auteur geenszins beweert, dat'value judgments are merely arbitrary' (ibid.) of dat'factual matters' volkomen irrelevant zijn voor hetopstellen van waardeoordelen. Hij beweert slechtsdat (zedelijk-) normatieve oordelen

logisch niet uitdescriptieve oordelen zijn af te leiden (zodanig dateen loutere beschrijving van de 'menselijke natuur'nimmer de logische grond kan zijn van (alsnastrevenswaardig ervaren) ideaalbeelden vanmenselijkheid (vgl. Monshouwer 1969, pp. 223-224)en dat, zo er sprake is van een meespelen van'factual matters' bij het opstellen van normen enidealen, dit logisch alleen maar mogelijk is' insofar aScertain norms are in the given context of discussiontaken for granted' (p. 17). Een voorbeeld van onsmoge dit laatste verduidelijken: Uit de empirischeconstatering dat alle mensen sterven, mag je nie^logisch afleiden dat de mens zedelijk verplicht is testerven en zeker niet dat hij 'zinvol' moet sterven-Wanneer je echter (impliciet of expliciet) uitgaat vanhet waardeoordeel dat het belangrijk is, dat de mens 62



??? 'Educational theory' of 'Science of Education'? een zinvolle dood tegemoetgaat, kan men tot opZekere hoogte - bijvoorbeeld door een zo nauwkeu-â– ^g mogelijke beschrijving van de gevoelens die?fervenden ondergaan - enigszins een empirischeâ– nhoud geven aan datgene wat met 'zinvol sterven'^doeld wordt (bijvoorbeeld de afwijzing vanJolteringen), zonder dat door deze enquete-achtigebenadering het waardeoordeel 'de mens heeft hetâ– "echt een zinvolle dood te sterven' enigerlei wijzelogisch gerechtvaardigd kan worden. De rest van Nagel's artikel bestaat in eenUitwerking van dit bekende 'is-ought-principle'alsmede uit een analyse van de functie diePnilosophy of science' kan hebben in het kader vanOpvoeding en onderwijs in het algemeen en bijfoundation questions in education' in het bijzonder:ondewerpen die, hoe belangrijk ook, in het bestek^an dit artikel niet aan de orde zijn. ^â€?2. Kritische stemmen ^owel Elizabeth Flower (1970) als Elizabeth Steiner^accia (1970a) haken in op betekenis (IV) van hetbegrip 'theorie'. De eerste beaamt al Nagels beweringen tot het"loment waarop hij

stelt dat een belangrijke - zo nietbelangrijkste - component (3) van een 'educatio-â– lal theory' - namelijk de (zedelijk-) normatieveComponent - niet zinvol een 'theory' genoemd kanworden, zelfs niet in betekenis (IV). Zij ontkent dewaarheid van de 'is'-'ought'-tegenstelling ('It really"lay not be possible to separate on demand thevaluational from the factual vocabulary' (p. 146)) enenadrukt - zich daarbij beroepend op Edel - dat erelke vorm van wetenschap sprake is van eeninterdependence of values, morals, social policyecisions with scientific achievements in the same"Itural milieu' (p. 147). Wanneer zij echter probeertaar standpunt concreet te verduidelijken, komt zij" grote moeilijkheden. Enerzijds wijst zij op de^ooreenmenging in het dagelijkse leven van waar-oordelen en feitelijke constateringen (Wanneer ikjvoorbeeld zeg: 'Marie is mijn vrouw', kan dit^^Wel een empirische constatering zijn ('Marie isor de wet met mij getrouwd') als een normatiefÂ°^ent impliceren ('Je moet met je vingers van haarb^.'J'^en') - een beroep op het dagelijkse taalge-Der ^^^ meteen als 'not the most zij I (P- 145) bestempelt.

Anderzijds neemt een ^^ z'j als voorbeeld van tig^ ÂŽÂ°''eenmenging van indicatieve en prescrip-liaar de logica noemt, waarvoor - naar in th - geldt dat 'its rules, though often statede indicative, are prescriptions for these seeking a right inference' (p. 51) - daarbij vergetend dat delogica zich met instrumentele (cfr. supra, p. 62) enniet met zedelijke normen bezighoudt. Wanneer zijtenslotte zegt: 'It is perhaps unfair to cite Nagel'sown making of recommendations about science ...'(p. 152) - daarmee ongetwijfeld bedoelend dat ookN?¤gel normatieve en descriptieve oordelen dooreenhaspelt-, geeft zij er definitief blijk van niet begrepente hebben wat deze met theorie in betekenis (IV)bedoelde (cfr. infra 5.3). Ook het commentaar van Elizabeth Steiner(Maccia) lijdt aan het euvel, dat zij Nagels theorie inbetekenis (IV) foutief - namelijk als 'meta-theorie'- interpreteert. Zij betuigt haar instemming metNagels standpunt dat 'educational theorizing whichis based upon a confusion with respect to normativeand empirical theorizing is mistaken' (p. 155); zijbenadrukt dat Nagels eisen met betrekldng tot hetbegrip 'theorie'

gerechtvaardigd zijn: 'if one is tohave knowledge about education and not just aboutthis education, lawlike generalizations are a necess-ity' (p. 154); zij ziet - in tegenstelling tot Flower -duidelijk dat 'that which is effective (that which hasvalue instrumentally) is not that which is valuable(that which has value intrinsically)' (pp. 156-157).Maar - uitgaande van haar suppositie dat Nagel mettheorie in betekenis (IV) zoiets als 'metatheorie'bedoelt - stelt zij tegenover Nagel dat een'educational theory' - door haar 'educology'genaamd - in feite bestaat uit drie anderssoortigecomponenten, namelijk 'science of education','praxiology of education' en 'philosophy of educa-tion', waaraan dan als theorie??n in betekenis (IV) devolgende meta-theorie??n gekoppeld zouden kunnenworden: een 'philosophy of science (of education)',een 'philosophy of praxiology' en een 'philosophy ofphilosophy (of education)' (p. 157). Deze laatsteopmerking biedt een soepele overgang naar 6.,waarin de opvattingen van E.S. Maccia uitvoerigzullen worden geanalyseerd. 5.3. Enige noodzakelijke verduidelijkingen In verband met de discussie,

zoals we die hierbovenbeschreven hebben, is het van belang te weten watNagel nu precies onder theorie in betekenis (IV)verstaat. Deze vraag is voor ons des te kwellender,aangezien niet alleen de zojuist aan het woordgelaten criticae, maar ook B. Spiecker (1974) - deenige die bij ons weten in ons taalgebied blijk heeftgegeven van serieuze belangstelling voor de Angel-saksische 'philosophy of education' - zich hebbenlaten misleiden tot een foutieve interpretatie, die -dit moet benadrukt worden - voor een groot gedeelte 63



??? A. Monshouwer te wijten is aan een vaak onzuivere terminologie vanNagel zelf. Nagel geeft slechts twee voorbeelden van eentheorie in de bedoelde betekenis (IV): 'theory ofknowledge' en 'Statistical theory'. Flower noemt -zonder reden - als enig voorbeeld 'philosophicalcritique' (Flower 1970, p. 143), terwijl Spiecker(1974, p. 89) - kennelijk in de ban van Flower, dievoor zijn studie als positieve ondersteuning van zijndenkbeelden ook duidelijk het interessantste is -naast 'kennis-theorie' en 'statistische theorie' alseerste voorbeeld de 'filosofische kritiek' vernoemt.E. Steiner (Maccia) (1970a, pp. 154-155) daarente-gen ziet in theorie (IV) zonder meer een 'meta-theorie'. Ons dunkt dat het voorbeeld van een'Statistical theory' een waarschuwing had moetenzijn. 'Meta-theory' als zijnde 'logica! analysis' kannooit en te nimmer formeel-structureel vergelekenworden met zoiets als 'Statistical theory', evenminals datgene wat onder het ruimere begrip van'philosophical analysis' wordt verstaan (zelfs alsmen daarbij met Kneller (1966, pp. 115 vv. en pp.169 vv.) onderscheid maakt tussen 'formal' en'informal' 'analysis'). Uit al

zijn uitlatingen blijkt,dat Nagel onder 'theorie' een uitsprakensysteemmet empirische referenties verstaat: dat theorie inbetekenis (IV) met pijn en moeite nog 'theorie'genoemd kan worden, dankt zij - om bij hetvoorbeeld van de 'Statistical theory' te blijven - aanhet feit dat 'empirical considerations of a sort enterinto the construction of an adequate theory ofdecision making' (Nagel 1969, p. 11), ondanks hetfeit dat zij in de verste verte niet kan wordenbeschouwd als 'a system of propositions to be{directly A.M.) evaluated in the light of empiricalevidence' (ibid.). Dat is reden waarom Nagel alsvoorbeeld van theorie in betekenis (IV) niet - en ditzou immers gezien zijn interessesfeer het meest voorde hand liggende voorbeeld zijn geweest - de'philosophy of science' (inderdaad 'philosophicalanalysis' en zelfs 'meta-theory') noemt, maar wel'kenleer', die weliswaar gemeenlijk tot de filosofiegerekend wordt, maar slechts zin kan hebben inzover zij zich beroept op (of wellicht beter: in zoverzij niet in tegenspraak is met) de empirischepsychologie, dus (zij het indirect) met empirischedata. Welnu, inzover 'educational theory' zich

bezig-houdt met een conceptual analysis' van begrippen,die tot doel heeft te bepalen welke begripsinhoud hetbeste aan begrippen kan worden toegekend, is deze'conceptual analysis' 'not empirical at all', maar'attempted clarification' (p. 16), omdat datgene wathet beste is - behalve dan waar het gaat ominstrumentele normen, (vgl. supra, p. 62) - nooit ente nimmer logisch af te leiden valt uit dat wat is, uit deempirische werkelijkheid. Wanneer Flower dan ook met voorbeelden uit delogica en de 'philosophy of science' tracht aan tetonen, dat wel degelijk in sommige gevallen normenuit de feiten kunnen worden afgeleid, begaat zij eendubbele fout: Ten eerste gaat zij ervan uit dat logicaen 'philosophy of science' theorie??n in de betekenis(IV) kunnen worden genoemd, hetgeen niet hetgeval is. Ten tweede verwart zij het meerinstrumentele karakter van logische en weten-schapstheoretische 'normen' met datgene waarhet Nagel om te doen is: zedelijke normen enzedelijke idealen. 6. Elizabeth Steiner (Maccia) en George (S.)Maccia Heel opmerkelijke denkbeelden over zowel dewetenschapstheoretische status van

opvoedkundeen onderwijskunde als de methodologische aspectenvan 'educational research' treffen wij aan bijElizabeth Steiner (Maccia) en George (S.) Maccia,beiden heden ten dage hoogleraren aan de IndianaUniversity, Bloomington, Indiana. Uit hun omvang-rijk oeuvre - voornamelijk bestaand uit tijdschriftar-tikelen, zgn. 'occasional papers' en verslagen vaneen interessant 'Cooperative Research Project' -willen wij een viertal themata kiezen, die voor onsonderwerp zonder meer belangwekkend zijn. Dezethemata zijn : (i) De functie van een 'philosophy (ofeducation)', (ii) Het belang van 'retroductie' (in dezin van Peirce) naast inductie en deductie, (??i) Het'SIGGS Theory Model', dat zij samen met anderenontwikkeld hebben, (iv) Het begrip 'educology' ende daarin opgenomen wetenschapstheoretischedenkbeelden. Wij willen de behandeling van de'Maccia's' onderverdelen in twee delen: 6.1:Verspreide themata en de onderwerpen (i), (ii) en (iii)en 6.2: Het idee van een 'educology' (iv). 6.1. Een modelmatige benadering in de 'educatio-nal research' In het algemeen kan gesteld worden, dat de werkenvan de

'Maccia's' een grote eenheid vormen. Tochbegeven zij zich soms op terreinen, die vanuit hetperspectief van dit artikel gezien marginaal tenoemen zijn. Zo bewandelen zij het gebied van een'theory of instruction' (1965), storten zij zich in dÂŽdiscussie omtrent de waarde van 'teaching machi'nes' (1962 b), houden zij zich bezig met problemen in 64



??? 'Educational theory' of 'Science of Education'? verband met 'science education' (1957), becritiserenzij het 'ideological perspective' en het 'utopianperspective' als mogelijke curriculum-modellen(1963 b), verrichten zij epistemologisch onderzoek inrelatie tot 'educational thinking' (1973 b en 1962 b),o-a. ook over de functie van 'hypothetical thinking ineducation' (1960), en besteden zij veel aandacht aanhet belang van de logica voor een '(science of)education' (1966 en 1973 a)., Laten wij ons echter concentreren op de viereerder genoemde probleemgebieden, waarvan hetlaatste - zoals gezegd - gezien het belang ervan vooronze thematiek in een aparte paragraaf behandeldzal worden. (i) Al in haar vroege werken wijst ElizabethSteiner (Maccia) (1962 a) de traditionele en vooraldoor Dewey gepropageerde identificatie van 'philo-sophy' en 'theory of education' van de hand: 'Wemay be willing to conceive education as Dewey did,yet we may be unwilling to define "philosophy" asthe theory of such a process. We might decide to de-fine "philosophy" in suchaway that a Separation ofphilosophy from theory of

education results' (1962 a,PP- 158-159). Zij maakt in deze vroege faseonderscheid tussen 'physical sciences', 'biologie^Sciences' en 'homological sciences' (een term dieWaarblijkelijk ongeveer identiek is met het begrip^menswetenschappen') (p. 161). Duidelijk is dat een'educational theory', die zich volgens haar zeggent>ezighoudt met uitspraken over het 'teaching-Jeaming process' {ibid.) een onderdeel van de'homological sciences' is. Daarmee is echter nog nietalles gezegd. Taalkundig kan - afgezien van destructuur van de natuurlijke talen - onderscheidgemaakt worden tussen vier categorie??n: 'Langua-p. then falls into four categories: scientific,humanistic, technologjcal, and epistemolo^cal'O'^'rf.). Welnu, inzover 'education is apart of humanfngeneering' (p. 163), kan gesteld worden dateducation is a part of technological theory' (p. 166)-Maar 'technology involves more than science', 'itinvolves value judgments or statements of oughts'(P-163), zoals dit ook bijvoorbeeld met 'medicine' enâ€?Business as a science' (pp. 163-164) het geval is. En.^ngezien 'ought'-uitspraken thuishoren in de""manistic

language' (p. 161), kan geconcludeerdjyorden dat 'technological language' (en dus 'educa-tional language') 'is both applied sciences andyplied humanities' (p. 163). Wanneer wij nu binnenfilosofische taal twee aspecten onderscheiden,'synthetic phase' (p. 164), die zich bezighoudtg 'ought-questions' en een 'analytic phase', diegekarakteriseerd kan worden als 'theory of theory'166) en als zodanig onder de 'epistemologicallanguage' (p. 161) valt-waarbij onmiddellijk dient teworden aangetekend dat 'an epistemologist differsfrom other analytic philosophers in that he is ageneralist who is mainly concemed with language ingeneral and not with any given language' (p. 164) -,wordt het onderscheid tussen een 'theory ofeducation' en een 'philosophy (of education)'duidelijk:' While theory of education is a technologi-cal theory, philosophy of education is a theory ofvalues of education (= synthetisch aspect, A.M.), atheory of theory of education, a theory of theory ofthe sciences of education, and a theory of theory ofthe humanities of education (= analytisch aspect,A.M.)' (p. 166). Twee oorzaken van de door

haargewraakte 'confusion between philosophy of educa-tion and theory of education' wijst Elizabeth Steiner(Maccia) tenslotte aan: Ten eerste 'a failure to sortout the humanistic dimension from the scientificdimension' (wat geleid heeft tot een identificatie van'educational theory' en moraalfilosofie), en tentweede 'the failure to recognize the analytic ormetatheoretical dimension as well as the synthetic ortheoretical dimension (wat geleid heeft tot deidentificatie van 'education theory' en filosofie??berhaupt) (p. 167). Ook in een later artikel zal zij ((Maccia) Steiner1972) naast een analytische functie van de filosofie,die een 'second order' karakter heeft (p. 4), eensubstanti??le functie (een 'synthetic phase', 1963 a)van de wijsbegeerte erkennen. Maar deze inhoude-lijke functie van de wijsbegeerte is geen 'discourseabout all events ...' (p. 5), maar uitsluitend 'thepursuit of truth about intrinsic goodness' (p. 7). De inAmerika - onder invloed van enkele uitlatingen vanDewey - veelvuldig voorkomende veronderstelling,dat een filosoof moet worden gezien als 'a generaltheorist of reality' (p. 6), kan dus niet juist

zijn.Filosofie en wetenschappelijke theorie dienenduidelijk van elkaar onderscheiden te worden:'Philosophy is a description of ideal states of affairs,while science is a description of states of affairswhich are or which will necessary be' (p. 7). In het verlengde van deze opvatting waarschuwtzij tegen een aantal 'mistakes' ten aanzien van de'philosophy of education': 'To take all of philosophyas analysis is one mis take; to take philosophy aseither logical empiricism or ordinary languagephilosophy is another; and to take philosophy asprescriptive (N.B. zij maakt duidelijk onderscheidtussen 'prescriptive' en 'normative', 1970b, pp. 5-6)is yet another' (1970 b, p. 1), precies zoals zij eerder(1962 a, pp. 167-169) 'methodologism', 'scientifi-cism', 'anti-scientificism', 'anti-analyticism' en 'ana-lyticism' veroordeeld had. Ruimtegebrek verhindert 65



??? A. Monshouwer ons helaas hier nader op in te gaan. (ii) In verschillende werken (vooral 1964 a, 1964b, 1967, 1969 en 1978), wordt het belang van watPeirce 'retroductie' noemde, voor de theorievor-ming binnen een 'science of education' onderstreept(vgl. voor een zekere kritiek: Morris, 1970, en hetweerwoord van E. Steiner (Maccia), 1971 c). De'baconian inductive way of discovering truth' moetwetenschapstheoretisch als naief beschouwd wor-den: Ten eerste omdat 'data cannot be treated in anatheoretical manner. One must make sense of data.(...) A researcher must bring a system of terms ortheory to the data.' (Maccia 1969, p. 46)'o. Tentweede omdat 'theory must go beyond data and socannot arise completely from data' (ibid.). Welnu,hoe komen wij aan een theoretisch raam, waarmeewij de empirische werkelijkheid te lijf kunnen gaan?Inductie in de stricte zin (van Bacon) schiet in ditopzicht gezien de beide hierboven vermelde argu-menten te kort. Deductie biedt in laatste instantie evenmin een oplossing, aangezien deze denkbewe-ging zuiver analytisch is. 'Reductie' helpt ons ookniet verder op weg.

Blijft over datgene wat Peirce'retroduction' of 'abduction' noemde en door hembeschouwd wordt als de eerste fase van elkwetenschappelijk onderzoek (voor een meer danoppvlakkip behandeling van het begrip 'retroduc-tie' verwijzen we naar Maccia 1964 a). In Fig 1,overgenomen uit (Maccia) Steiner 1978, p. 20, wordthet onderscheid tussen reductie, deductie enretroductie schematisch weergegeven. Daarmee is echter nog niet alles gezegd. Teneerste moet benadrukt worden, dat 'the source ofconjecture is other conjecture. That is to say, thesource of theory is other theory. Of necessity, then,the approach is interdisciplinary in nature. One mustseek out theory from other fields as a source for thewanted theory.' (1969, p. 48). Ten tweede zal elkewetenschapper dit proces van retroductie zo veelmogelijk onder controle willen hebben en willenexpliciteren. Deze laatste wens kan worden opge-vangen door het construeren van 'theory-models',die in feite een brug vormen tussen een 'source MODEL FORMATION^ ^^^^^^ MODEL H02IZ22?œ11[!2N^THE0RY, Fig 2 Theory models approach theory' en de beoogde

theorie (zie: Fig. 2;overgenomen uit: (Maccia) Steiner 1978, p. 19). 'Thenext step in the approach is to form the source theoryor theories into a model from which the wantedtheory can be developed.' (ibid.). Daarmee belandenwe bij punt (iii): de specifieke wijze waarop onzeauteurs een 'theory model' voor een 'educationaltheory' hebben ontwikkeld. (iii) In het kader van een 'Cooperative ResearchProject' (Nr. 1632), getiteld Construction of Educa-tional Theory Models hebben Elizabeth Steiner(Maccia) en George (S.) Maccia in samenwerkingmet verschillende andere onderzoekers een 'theorymodel' voor een 'educational theory' ontwikkeld,dat zij onder de naam van 'SIGGS Model' inverschillende publicaties (o.a. 1963 b, 1963 c, 1963 d,1963e,1969,1971a,1974,1975,1977a, 1977b en 1978hebben beschreven. Evenals met betrekking tot depunten (i) en (ii) moeten wij hier volstaan met eenuiterst globale behandeling, die in feite niet veel meerten doel kan hebben dan de nieuwsgierigheid teprikkelen en daarmee het lezen van de 'papers' vande betreffende auteurs te bevorderen. Het predicaat'SIGGS' berust op een

samenstelling van 'Set



??? Theory' (S), 'Information Theory' (I), 'GraphTheory' (G) en 'General Systems Theory' (GS).Onderstreept moet worden, dat het hier niet gaat omeen 'model-of' - 'models-of are representations ofStates of affairs' -, maar om een 'model-for' - 'mo-dels-for are representations for representations ofStates-of alTairs' (1978, p. 21) -; anders gezegd, hetSiGGS-model pretendeert niet zelf een 'educationaltheory' te zijn, maar slechts een model voor een(empirisch-wetenschappelijk) 'educational theory'.Voorts moet gewezen worden op het complexekarakter van dit theorie-model, uiteraard voort-vloeiende uit de combinatie van de verschillendeeerder genoemde theorie??n; een complexiteit dieduidelijk ge??llustreerd wordt door een schematischevergelijking tussen de gebruikelijke psychologische(Pig- 3), sociologische (Fig. 4) en cybernetische (Fig.5) benadering van het verschijnsel opvoeding c.q.onderwijs aan de ene kant en de voorgesteldet>enadering van het SIGGS-model aan de anderezijde (Fig. 6). Opvallend bij de laatste benaderings-yvijze is het gebruik van bijvoorbeeld de termen'toput', 'fromput', etc.

naast 'input' en 'output', en educative FACTORS STUDENTACHIEVEMENT Fig. 6 Siggs educational theory model 'feedin', 'feedthrough' en 'feedout' naast de be-kende uitdrukking 'feedback', etc. (vgl. 1969, p. 51vv.). Het is niet aan ons te beoordelen in hoeverrehet SIGGS-model tot het opstellen van wetenschap-pelijke hypothesen in verband met opvoeding enonderwijs kan leiden. Zelf benadrukt E. Steiner(Maccia), dat 'conceptual frameworks or paradigmsmust be pragmatically sound or useful' (1978, p. 30)-daarmee het in de wetenschap centrale 'pragmati-sche beginsel'" hanterend. Wetenschapsfilosofischgezien is het echter interessant te constateren, datook in de Verenigde Staten het idee is doorgedron-gen, dat een (in wezen op mathematische theorie??ngebaseerde) modelmatige benadering niet alleenzinvol is in het kader van bijvoorbeeld leerpsycholo-gie, maar ook met betrekking tot de bestudering vanalle mogelijke andere verschijnselen van opvoedingen onderwijs. 6.2. 'Educology' Beschouwde E. Steiner (Maccia) in haar vroegerewerken (bv. l%2a) een wetenschappelijke 'theoryof

education' als een vorm van 'technology', of zo input OUTPUNT EDUCATIONALSYSTEM Pi 5 Cybernetic educational theory model 67



??? A. Monshouwer men wil van 'human engeneering', in haar lateregeschriften gaat zij steeds meer uit van een veelruimer begrip van 'educational theory', door haaraanvankelijk 'educatology' en later 'educology' (cfr.1964 b, p. 1 en 1977 c., p. 12) genoemd. Omdat ditidee van een 'educology' een zekere ontwikkelingheeft doorgemaakt (cfr. 1964 b, 1970 a, 1970 b, 1971d, 1972, 1973 c, 1977 c en 1978), ligt het - omcomplicaties te voorkomen - voor de hand ons bijeen analyse hiervan te baseren op haar meestrecente werken. Alvorens tot een dergelijke analyseover te gaan is het evenwel van belang summier tevermelden, dat George Maccia reeds in 1%7benadrukt had - en dit ligt ons na aan het hart, vgl.Monshouwer 1975 pp. 118-121 -, dat het niet alleenonverstandig is de 'science of education' aJs een'applied science' op te vatten, maar dat ook??berhaupt achter de term 'toegepaste wetenschap' -helaas komt dit inzicht bij hem slechts impliciet naarvoren - de nodige vraagtekens kunnen wordengesteld: 'The error of the applied scientific approachin educational research is to suppose that there is no need for

educational praxiological science ____ Nevertheless, educational praxiological sciencegoes beyond educational behavioral science in twoways: (1) educational practices can be speciallyconstructed events which go beyond the eventsstudied by educational behavioral scientists; and (2)educational practices involve student behaviors aseducational outcomes which are beyond educationalbehavioral scientific considerations.' (Maccia 1967,p. 382). Wat in dit verband precies onder 'praxiologyof education' verstaan moet worden zal in hetvolgende worden verduidelijkt. Wat is de inhoud van de term 'educology'?Uitgangspunt is uiteraard een definitie van 'educa-tion': Verstaan de Maccia's oorspronkelijk onder'education' het'teaching-leaming process' (bv. 1973c, p. 3) - op zich al een in Europa ongebruikelijk engedefinitie -, later perken zij de inhoud van deze termnog meer in tot 'the teaching-studenting process'(1977 b, p. 5, en 1978, p. 1). Herhaaldelijk wordtbenadrukt, dat 'education taken as development oras leaming would be too broad', aangezien deinhoud van de term praktisch zou samenvallen metdie van 'life' en in

ieder geval 'would include leamingwithout teaching as in discoveiy and non-deliberateleaming as in training'. Anderzijds wordt gesteld, dat'education taken as instmction, schooling, or goodeducation would be too narrow': 'In the case ofinstmction, the student tasks are excluded; inschooling, only one way of arranging the teaching-studenting process is considered; and in goodeducation, education that is not good is excluded'(1978, pp. 1-2). Wat dit laatste betreft had E. Steiner(Maccia) (1972, p. 19) al eerder onderstreept, dat'education in this sense is not limited to goodeducation' - in het midden latend of onder 'goodeducation' een 'education' tot een (ethisch) goeddoel, wat dit ook moge zijn, of een 'education' dievan instmmenteel (oftewel technisch) standpunt uitbekeken als correct wordt beschouwd, moet wordenverstaan. Hoe dan ook, deze definitie van 'educa-tion' leert ons in ieder geval twee dingen: Ten eerstemoet onder 'education' uitsluitend 'formal' of'deliberate' - of om in West-Europese termen tespreken: 'intentionele' - 'education' worden ver-staan. Ten tweede stellen de Maccia's zich bijvoorbaat op een

formeel-stmctureel standpunt, doorte weigeren het inhoudelijke onderscheid tussengoede 'opvoeding' en 'goed onderwijs' enerzijds en'slechte opvoeding' en 'slecht onderwijs' anderzijdsals significant te aanvaarden. 'Education' opgevat in de boven omschrevenbetekenis, omvat vier componenten, te weten'teacher', 'leamer' (later 'student'), 'curriculum' en'setting' - waarbij met betrekking tot de laatstevariabele moet worden opgemerkt 'that the contextor setting is more than a place; it includes all thataccompagnies teacher, curriculum, and leamer; andso could include persons like administrators,counselors, and custodians, if there be such in theprocess' (1973 c, p. 5) Welnu, deze vier componen-ten waartoe de 'educational Situation' kan wordenherleid, kunnen - epistemologisch gezien - op drieverschillende manieren benaderd worden: 'quantita-tive', 'qualitative' en 'performative'. Op dequantitatieve benadering - waaronder niet alleen de'science of education', maar, op het eerste gezichtverwonderlijk, ook de 'philosophy of education' valt- komen we zodadelijk temg. 'Qualitative know-ledge of education' bestaat in een

'representation ofeither prehension or comprehension or appreciatioOof a unique teaching-studenting state of affairs' (1977c, p. 5-6), m.^.w. de qualitatieve benadering - ofhiervoor bepaalde methoden vereist zijn, bv. het zg-'Verstehen', wordt niet duidelijk - richt zich primairop unieke situaties: 'Qualitatieve knowledge isknowledge of that one or of states of affairs as uniquenot as members of classes (not as generals)' (1973 c,p. 2). Wat 'performative knowledge of education' iS)wordt slechts gebrekkig uitgewerkt. Veel meer da?Ÿde omschrijving 'knowledge of how' (1973 c, p. 2) eflde opmerking dat zij 'provides procedura] sound-ness' (1973 c, p. 9) kunnen we in de werken van deMaccia's niet vinden. Wij interpreteren dezebenadering maar als 'praktijk-ervaring' of misschie"beter als 'action-knowledge', daarbij met de Mac- 68



??? 'Educational theory' of 'Science of Education'? cia's ervan uitgaande dat 'there is deliberateness in^tion' en dat 'actions are cognitive' (1977 c, p. 2).Verder spelen deze twee benaderingswijzen eenteitelijk ondergeschikte rol in de uitwerking van destructuur van een 'educology'.^ Resteert de quantitatieve benadering (ook wel)theoretische' benadering genoemd, inzover hetPredicaat 'quantitatief niets te maken heeft met"leefbaarheid of zelfs wiskundige berekeningen,niaar slechts slaat op het feit dat proposities binnen^ze benadering universele quantificatoren moeten^vatten, m.a.w. dat zij minstens uit generalisaties inde trant van (x) Fx-^Gx) moeten bestaan (1978, p. 1,1977 c, p. 7); (opgemerkt zij dat de betreffendeteksten te vaag zijn om deze stricte interpretatiegeheel te rechtvaardigen; op logische grondendurven wij haar echter voor onze rekening tenemen.). E)e quantitatieve (of theoretische) benade-fng van 'education' bestaat uit drie onderdelen:^Science of education', 'praxiology of education' enPhilosophy of education'. 'Science of Education' isnon-axiological' (1978, p. 4) van aard en in die zin

isfiJ 'value-free' (1977 c, p. 9); haar taak bestaat uitscientific moves in order to describe and explainoehavior in the school. To describe is to sort out andcharacterize the behaviors, and to explain is to relate'hem. To relate them is to come to know the^onditions producing them, i.e. to be able toPredict', he^een 'means for Controlling what goesin our schools' oplevert (Maccia 1964 b, p. 7).^nmiddellijk moet daarbij aangetekend worden, datSteiner Maccia deze 'science of education' nietwenst vast te leggen aan het in de 'educationalesearch' gebruikelijke criterium van de 'observati-"lal verification', dat 'has hindered the develop-J^ent of scientific educology' {ibid.y, integendeel,dequate scientific theory is open' en op basis vanbesproken 'retroductie-beginsel' (supra,P- 66 V.) is het logisch gerechtvaardigd het accent teÂŽ88en op een meer modelmatige benadering,waarvan het hierboven vermelde SIGGS-model een^o^beeld is. IJ, . 'philosophy of education' is, levert weinig.^cilijkheden op. In eerste instantie houdt zij.^ch bezig (cfr. supra, p. 65) met datgene wat alsgoed kan worden beschouwd, maar haar^

Wijkt bij nader inzien toch ruimer te zijn,filo^ÂŽ dat ook het analytische aspekt van deuitp bepaalde rol kan spelen: Als men ervan the ^ d^t 'descriptions of good leaming, of truth inlati and its transmission, of order in the go^^e behavior of teacher and student, and ofte^"ÂŽ^ÂŽ in the interaction of persons in the^"â€?ng-studenting process are required' (1977 c, p. 11), dan kunnen we - vooropstellend dat de'philosophy of education' weliswaar 'axiological',maar tevens 'non-instrumental axiological' (1978, p.4) van aard is - een viertal onderdelen vctn de'philosophy of education' onderkennen, te weten:'ethics of education, epistemology of education,logic of education, and social philosophy ofeducation' (1977 c, p. 11). Scherp dient eendergelijke 'philosophy of education' overigensonderscheiden te worden van 'philosophy (or logic)of educology' (vgl. 1964 b, p. 3 en vooral 1971 d, p. 6vv). Een bezwaar blijft slechts, dat E. Steiner(Maccia) - evenmin als Brezinka (1971, p. 156 vv.)met betrekking tot zijn 'normative Ethik' - geencriteria aangeeft, op basis waarvan bepaald kanworden wat intrinsiek goed is en wat niet.

Veel problematischer is de 'praxiology of educa-tion' . Uitdrukkelijk wordt gesteld, dat 'praxiology' -een term die min of meer aansluiting vindt bij deidee??n van T. Kotarbinski {Praxiology, Oxford1965) - niet als 'technologie' mag worden opgevat:'Praxiology of education is not merely science ofeducation applied to bring about educational statesof afifairs which are taken as valuable in the sense ofhaving positive effect. This has been the usualconception of technology, i.e. as applied science. Iuse 'praxiology' instead of 'technology' to avoid theunwanted notions of hardware (in discourse abouteducation 'technology' relates to the hardwareaspect of educational practices) and of techniquewith its connotation of specificity. Rather, praxi-ology is a quantitative knowledge of actions notsolely derivable from science' (1977 c, p. 9-10). Eending is zonder voorbehoud duidelijk: praxiologiehoudt zich bezig met instrumentele waarden, met'axiological instrumental relations' (1978, p. 4), met'means-ends relations' (ibid.), met 'valuable means'(1977 c, p. 29), met 'eflfective education' (1977 c, p.10). Wat dit laatste betreft,

moet scherp onderscheidgemaakt worden tussen datgene 'what is taken to beejfective in education' (?Š?Šn van de taken van de'science of education' is 'to describe quantitativelywhat is taken as efifective' (ibid.)) en datgene 'whatwejfective in education' (waarmee de praxiologie zichbezighoudt), want 'what is taken to be efifective ineducation is not necessarily efifective in education'(ibid.) - geenszins terecht noemt onze auteur het nietin acht nemen van dit onderscheid zelfs eenvoorbeeld van de 'naturalistic fallacy' (1977 c, p. 90).Vindt E. Steiner (Maccia) de term 'praxiology'om boven genoemde redenen te prefereren boven'technology', ook de benaming 'methodology' - inNederland zouden we veelal spreken van 'metho-diek' - vindt zij - ofschoon '"methodology" and 69



??? A. Monshouwer "praxiology" (...) can be used interchangeably'(1971 b, p. 6) - om praktische redenen mindergelukkig:' A merit of "praxiology" is that it does notinclude the unwanted notion of techniques aspractices limited in scope or applicable only toparticular contexts. Such a notion has been taken tobe niethodology with respect to educational rese-arch. Methodology of educational research, there-fore, often has not been theoretical or general inorientation. Instead of producing descriptions ofmethod that were generalizations applicable by anyeducational inquirer any time and place, themethodologist of educational research behaved as aneducological accountant and described methodshaving much specificity' (1971 b, 6-7). Uit alles blijkt dat het begrip 'educology' een zeerruime betekenis heeft en wellicht zelfs kan wordenge??dentificeerd met 'knowledge about education'(1971 d, p. 7); in ieder geval is het nergens in het werkvan de auteurs de bedoeling te suggereren, 'thatscientific educology or educational science is theonly game. Educational (wellicht had hier beter'educological' kunnen staan, A.M.)

research isbroader than educational scientific research' (1964 b,p. 9). Voor alle zekerheid geven we de volle omvangvan de term 'educology' in Fig. 7 schematisch weer. De voor ons belangrijkste punten van deopvattingen van E. Steiner (Maccia) en G. Macciakunnen als volgt worden samengevat: (i) Noch'genera! philosophy' noch 'philosophy of education'kunnen worden gelijkgesteld met 'theory of educa-tion'. (ii) Wetenschap moet een zekere creativiteitbevatten ('re-searching must be neo-searching',1964 b, p. 6). Als logisch uitgangspunt hiervoor kanhet 'retroductie'-beginsel van Peirce dienen. Inconcreto betekent dit in het kader van een 'science ofeducation', dat minder betekenis moet wordentoegekend aan de 'inductivistische' en de 'experi-mentalistische' benadering van opvoeding en on-derwijs, ten gunste van het gebruik van (in beginselmathematische) modellen of zo men wil het uitheuristische overwegingen opstellen van calculi (cfr.Harrison III 1966), die uite^;aard - na diversemethodologische operaties, maar pas in tweedeinstantie- op hun empirische waarde moeten wordengetoetst. (iii) 'Educational

Science' is niet de enig belang-rijke kennis van 'the educational process' (afwijzingvan elke vorm van 'sci??ntisme'). Naast de 'scientifi-cal approach' zijn een 'praxiological approach' eneen 'philosophical approach' (tesamen de quantita-tieve of theoretische benadering vormend) onont-beerlijk. Maar dat niet alleen, naast een quantitativebenadering is ook een qualitatieve en een performa-tieve invalshoek niet onbelangrijk. Met punt (i) hebben we geen enkele moeite. Ookpunt (ii) lijkt ons niet alleen acceptabel, maar ookbelangwekkend, zij het dan dat wij het met Morris(1970) eens zijn, dat de Maccia's soms de indrukwekken dat zij (geheel ten onrechte) het 'retroduc-tie'-beginsel van Peirce als een soort logica vancreatief denken bestempelen. Ook herhalen weuitdrukkelijk, dat wij ons als filosoof niet bevoegdachten de waarde van hun SIGGS-model tebeoordelen. Punt (iii) roept wel enige vraagtekensop, hoe interessant hun opvattingen ons ookvoorkomen. Op de eerste plaats wordt nergens devraag gesteld waarom de verschijnselen 'opvoeding'en 'onderwijs' een aparte wetenschap ('science ofeducation', of in ruimer

verband 'educology')rechtvaardigen. Vervolgens wordt niet uit de doekengedaan wat het verschil is tussen 'science ofeducation' en 'psychology of education' en 'soci-ology of education' (en eventueel 'social anthropo-logy of education'). Ten derde treffen we nergensgegevens aan omtrent de wetenschapstheoretischerelatie tussen resp. de quantitatieve, de qualitatieveen de performatieve benadering binnen de 'educo-logy'. Voorts missen wij pijnlijk een wetenschaps-theoretische analyse van de formele structuur vanwat onze auteurs 'praxiology' noemen - hunafwijzing van de term 'technology' beperkt zich infeite tot een niet willen overnemen van een aantal?¨jybetekenissen, die deze term in de loop der jarenheeft gekregen. Ten vijfde - maar dit hangt samenmet onze punten van kritiek 2) en 4) - geven zij inlaatste instantie geen enkel behoorlijk uitsluitsel overde relatie tussen 'science of education' en 'praxi-ology of education' (voor een meer ge??ntegreerdeadhaesie en kritiek moeten we verwijzen naafMonshouwer 1979). Om de Europese lezer te behoeden voor onnodigemisverstanden zij tenslotte nog het volgende

70



??? 'Educational theory' of 'Science of Education'? opgemerkt. Op het eerste gezicht doet de driedelingvan de quantitatieve (of theoretische) benaderingvan het verschijnsel 'education', zoals deze doorE. Steiner (Maccia) wordt geschetst, sterk denkenaan het onderscheid dat door Brezinka (1971)gemaakt wordt tussen 'Erziehungswissenschaft','Philosophie der Erziehung' en 'Praktische P?¤dago-gik'. Ondanks het feit dat Brezinka zulk eenparallelisme in zijn meest recente boek"" zelfuitdrukkelijk suggereert, gaat de vergelijking naaronze mening in bepaalde opzichten mank. DatBrezinka's 'Erziehungswissenschaft' grotendeelshetzelfde beoogt als Steiner (Maccia)'s 'Science ofEducation', is waar. Dat de functie die Brezinkatoekent aan de 'Philosophie der Erziehung' onge-veer samenvalt met die van Steiner (Maccia)'s'Philosophy of Education', is ook nauwelijks eenpunt van discussie. De moeilijkheden van deyergelijking schuilen echter in een eventuele'dentificatie van Brezinka's 'Praktische P?¤dagogik'"iet Steiner (Maccia)'s 'Praxiology of Education'.Een eerste bezwaar tegen een dergelijke

identificatiel'etreft het feit, dat Brezinka (1971, pp. 198 vv.)binnen de 'praktische P?¤dagogik' vier aspecten(resp. vier 'Aufgaben') erkent, waaronder het - metÂ°ehulp van de normatieve ethiek - opstellen vÂ?mopvoedings- en onderwijsdoeleinden, terwijlE. Steiner (Maccia) (cfr. supra, p. 69) haar 'praxio-'ogy' uitsluitend richt op 'means-ends relations', opaffective education', dus op instrumentele (condi-tionele, technische) normen, kortom datgene watdoor Brezinka slechts als ?Š?Šn van de vier aspecten,"amelijk het 'methodische' (pp. 201 v.), wordt^schouwd. Maar niet alleen heeft de 'praktischeP?¤dagogik' kennelijk meer taken en beslaat zij dusruimer terrein dan de 'praxiologie', ook kangevoeglijk gesteld worden dat deze 'praxiology ofeducation' - wanneer men althans uitgaat van debeschikbare beschrijvingen ervan door E. SteinerjMaccia) - minstens grotendeels samenvalt met watorezinka (pp. 85 vv.) 'technologische Verwendung^â€?"ziehungswissenschaftlicher Theorien' noemt endaarmee in evenredige mate kan worden onderge-J'"acht bij de 'theoretische (of

nomothetische)'Erziehungswissenschaft'. Een tweede bezwaar te-de bedoelde identificatie heeft te maken metfeit dat Brezinka meestal impliciet en soms^Xphciet (bv. pp. 209 en 210) naar voren brengt, dat^yn 'praktische P?¤dagogik' niet alleen een soort vany.nthese van op de 'Erziehungspraxis' toegespitste^^â€?cenkennis en 'Wertungen' is, maar ook een^ "gfunctie (of V?‰-rfaa/functie) heeft- een functie die_^gens door bijna al zijn critici om de een ofudere reden wordt ge??gnoreerd - tussen enerzijdsde 'Erziehungswissenschaft' en de 'Philosophie derErziehung' en anderzijds ?Šepraxis van opvoeding enonderwijs. Welnu, er bestaat niet de minsteaanwijzing dat een dergelijke 'brugfunctie' aanSteiner (Maccia)'s 'praxiology' zou kunnen wordentoegekend. Wanneer wij ons dan ook moestenuitspreken voor een Angelsaksisch equivalent vandatgene wat Brezinka onder 'praktische P?¤dagogik'verstaat, dan zouden we zonder aarzeling kiezenvoor de 'educational theory' van Hirst (cfr. ED-1,pp. 112 vv. en 115 v.), zij het met de restricties datHirst naast een 'educational theory' geen 'science ofeducation'

erkent en dat beide auteurs in bijkomstigeopzichten soms van mening verschillen over de taakvan resp. 'praktische P?¤dagogik' en 'educationaltheory'. 7. Slotopmerkingen Zoals gezegd hebben we slechts de belangrijkstetopics uit de ons bezighoudende problematiekkunnen behandelen. We hadden nog op verschil-lende andere probleemstellingen in kunnen gaan: (i) Beek (1970) en (1974) meent in de 'discipline ofeducation' (in navolging van Deese, cfr. supra, p.10) zowel een 'pure' als een 'applied' aspect tekunnen onderscheiden. Perry (1966) stelt vanuit eenander perspectief: 'The science of education, likethe other cultural sciences, will employ theexplanatory, normative, and technological methods' (1966, p. 22). (ii) Komisar (1966) probeert aan te tonen, dat menin 'education' te maken heeft met een begrip van'leren' dat veel meer omvat dan met nameleerpsychologie (als wetenschap) kan waarmaken,(^ua problematiek sluit Petrie (1968/1973) hierbijaan, ofschoon zijn uitwerking van dit idee duidelijkanders is. (iii) Harrison (1966) houdt een pleidooi voor eenmodelmatige benadering binnen de

'educationaltheory'. Als een van de auteurs die zulk eenbenadering hebben trachten te realiseren vernoemthij E. Steiner (Maccia), maar hij voegt er onmiddel-lijk aan toe dat 'her writing is certainly not aparadigm of clarity' (1966, p. 138). Aansluitendhierop stelt Levit dat meer formalisering (doorherleiding tot calculi) van 'educational theories'noodzakelijk is om tot een evenwichtige evaluatievan hun logische consistentie te komen (Levit 1%8,pp. 156 en 164). In een ander verband wijst hij op degewenste wisselwerking tussen 'theoretical state-ments' en 'observational statements' (Levit 1973). (iv) Het spreekt welhaast vanzelf dat Maslow(1968) de principes van zijn 'humanistic psychology' 71
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